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　ここで提出するのは，Johann　Christoph　Greilingセこよる，Uber　den　Endzweck　der
Erziehung，　und茸ber　den　ersten　Grundsatz　einer　Wissenschaft　derselben，　Schnee－
berg，17931）の，139頁2）に及ぶ著作の気節のテーゼである。序文と説明，これが大部分
を占めるのだが，は省いた。
　E．Chr．トラップのくヒVersuch　einer　Padagogik，1780”以来，教育学を学問として体
系化しようとする試みが続けられた。グライリングのこの著作は，その中でも，カント主
義の立場による試みである。18世紀後半から19世紀にかけてのドイツ教育学は，汎愛派に
よる教育集大成の試み，主に『実践理性批判』に依拠して教育学を学問たらしめようとし
た人々，フィヒテのr全知識学』に依拠した教育学上のフィヒテ主義者達，経験的に教育
学を構成しようとした教育学者達，独自な教育学体系の五つの構想に分けて考えることが
妥当であろう3）。なかでも，教育学上のカント主義者たちには，早くより，教育学を一定
の原理から演繹的に構成して体系化しようとする尖鋭な意図があった。その背景には，カ
ント哲学こそ新時代を画す厳密な学問であるとの確信，カントによって示された人間性の
あり方は教育においても実践されるべきだとの使命感があったように思われる。
　グライリングは，そうした教育学上のカント主義者の一人であった。彼は純粋実践理性
の根本法則を，つまりカントの定言命題を，直接に教育学へ持ち込もうとした。このこと
は，特に§13までにちりばめられた彼の用語法，　§18の「教育の至上の形式的な根本命
題」として提出された命題を見ればあきらかである。
　さらに，§3の規定をみると，教育学を学問として定式化したのだと言われてきたヘル
バルトの規定の内容が，そっくり彼以前に提出されていることがわかる。なるほどグライ
リング自身の著作が，r心理学教科書』のように版を重ねたわけではないし，独自のr実
践哲学』を提出したわけではない。その意味では，教育学の体系構成の独自であることを
意図したヘルバルトからすれば，グライリソグの規定は，借りてくることによってはじめ
て成立したと言われてもしかたがない。しかし重要なのは，教育学が倫理学と心理学を柱
として成り立つという構想が既にあった，ということである。
　観点をかえるならば，グライリングもヘル・ミルトも，ペスタロッチも含めていいだろう，
たいていの近代の教育学に共通してみられるのは，心身の二元論である。デカルト以来の
二元論は，近代哲学の陞路であるばかりか，教育学においてはるかにその弊害がはっきり
しているように思われる。分離されてしまった身体は，心のあり方に仕えるものであるか
70 J．Chr．グライリソグによる教育学の構想（上薗）
のごとく扱われている。グライリングに限らないが，身体と精神，感性と悟性と理性とい
った理論上の分割が，価値序列だと考えられ，それが教育の中に持ち込まれると，発達段
階であると思われるとき，この弊害は大きい。その意味では，グライリングが考えたほど
たやすくカントの批判哲学はそのままで教育論につなげることはできないはずである。§
24以降のグライリングの教育学の構想をみるとき，これが当時においても傑出したものと
は思われない。むしろ常識的と言っていいものであった。それはつまり，教育学の具体的
な構想に関しては，カント的批判の洗礼を受けないままであったことを意味していよう。
　§25以降グライリングは，一般教育学の計画を明らかにしているが，実はこの部分は内
容の説明がほとんどない。骨組みだけが示されている。
　グライリングの努力は，カントの定言命題が教育学の究極目的としての役割をもつこと
を明らかにし，そのことによって，教育学が一定の根本命題によって整序された体系とし
て，つまり学問として成立しうる，ということを示すところにあった。グライリングの意
図は，『実践理性批判』で明らかにされたことが，実は教育学に大いに有意義なのだとい
うことを明らかにするところにあった。したがって，先験的哲学が，教育という時間と空
間に規定されざるを得ない領域に手をそめようとしたときに背負い込んでしまう問題に
は，未だ無自覚であったと言っていいだろう。市民として社会の中で禄を食むために手に
職をつけようという文脈の中で，実践理性の定言命題が役に立つものであろうか，ここに
至ってはカント的な体系の厳密さは保持しえないではないか，こうした点がじきに教育学
上のカント主義者達の弱点として批判されてくる4）◎この問題をグライリソグもまた，§
14か年抱え込んでいった。
　以下，グライリングの著作の標題と各節のテーゼである。なお原著者の注は各節の終り
に掲げた。
教育の究極目的について、
また、教育の学問の第一根本命題について
ヨハン　クリストア　ヴライりンヴ
教育の究極目的に関する研究の必要性
§1．どんな実践的学問も技術も，目的が十分に展開されておらず，能力の原理から，そ
の論断に学問があずかっているのだが，演繹されていなければ，確かにそのぶんその5）
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
目的を要求することはできない。しかし（ここで前提とされておりまた先で考究されるよ
うに）教育が実現しようと努力する究極目的を教育が決めようとするときに，もし究極目
的それ自体が理性の原理から導き出され厳密に規定されなけれぽ，体系的な教育の理論も
教育技術も生じえない。
§2．ほかの技術，例えば美術は目的をもっている，しかるに教育技術は究極目的をもっ
ている。美術は合目的性の原理によって判断されるが，教育の技術は合究極目的性という
理性によって規定され提供された理念によって判断される。美術は悟性の合目的性のもと
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で構想力の自由によってのみ可能であり，これに対し，教育の技術は理性のア・プリオリ
な法則のもとでの理性の自由によってのみ可能である。
§3．教育の学は道徳哲学と心理学の妹であり，道徳哲学に究極目的の規定を期待し，同
様に心の学に究極目的へと努力していく最高の手段についての知識を期待する6）。教育の
学は二つの挙げられた学問に依存しているのだから，前者は後者に必然的に歩調をあわせ
なけれぽならない。ただ後者の完成が，前者の完成の条件である。
§4．教育の理論は人間性の究極目的の規定を道徳哲学に期待するのだから，しかも究極
目的がその言葉の意味からしてただ一つでしかありえないので，したがって教育の究極目
的の規定をも道徳哲学に期待するのだから，教育理論家は芸術家と同様道徳哲学者の決定
のもとで吟味しながら選択する。
　これまでの教育哲学者達の不十分な諸解答
§5．批判以前の道徳哲学は，人間の究極目的について何ら普遍妥当的なものを，それ以
上に何ら普遍的に認められるものを，原理から規定しはしなかった。しかし普遍的に認め
られる第一の道徳の根本命題が見出されないかぎり，普遍的に認められるように人間性の
最終目的を決定することは不可能であった。　この結果として教育哲学もまた揺れていた
し，道徳の根本的確実さが見出されていないかぎり，教育においてもまた第一の普遍的に
認められる根本命題について語ることはできなかった。
§6．人間性の規定と究極目的とを普遍妥当性の純粋理性原理による以外の原理によって
規定しようとするすべての体系は，自ら理性に逆らっており，また道徳の体系の，まさに
同様にまた教育の体系の基礎づけといったことには不適格である7）。
幸福のおよび完全性の原理のための附記
§7．幸福のおよび完全性の：二つの根本命題はもともと，教育の学問と技術の頂点に立っ
ている。しかしながら，経験もそれらの適用について具体的に，またそれらの批判も抽象
的に，第一のかつ最高の根本命題としてのそれらの不適格性を証明していると思われる。
§8．人間にとって理性の判断によれば，実践理性によって直接に規定される，理性の法
則にかなった態度以上に，気高いもの，完成されたもの，それ自体で善いものはない8）。
こうした心情は，快と不快の感情の干渉9）なしに，単に実践理性によって直接に働きか
け10）られるとき，倫理性と呼ばれ，われわれに同じ理性をとうして，あらゆるわれわれの
活動の究極目的を提示している。あらゆるわれわれの営為の，かの最高の純粋な理性理念
との一致のもとでのみ，われわれ自身が，理性理念の意識のなかでの限りない価値，即ち
尊厳にかなうのである。
§9．目的の表象をもち，また，自ら理性によってア・プリオリな究極目的を提出する存
在がなければ，あらゆる自然の組織と自然の目的は理由のないものであり関連のないもの
であろう，このことは共通の人間理性の判断である。したがって自然の究極目的は人間で
あると言うことができる。感覚界に属する場合には，しかし人間自身単なる自然の目的で
ある。究極目的としてしかし人間は，その超感覚的な，自然法則に支配されない，自由な
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本性において，道徳的存在者として存在する。人間を究極目的の尊厳へと高めるのは，理
性的，それ自体善なる本性である。なぜ人間がその意識のなかにこうした性格をそなえて
いるか，また何を彼が自分で究極目的として示さなければならないかの根本が道徳的心情
なのである。
§10．この究極目的は，実現したものとしては，しかし人間に自然のおくりものとしてつ
くられるのではない。むしろ，あらゆる自然本性はその豊かさもひっくるめて，この究極
目的を生じさせるには無力である。これはわれわれに，われわれの自由によって，（純粋
理性を）実現するために提供されている。この最高の目的の実際の実現は，唯一，理性本
来の法則にそった理性活動にのみ依存しており，この理性を，それが直接に意志を規定し
ている限り，実践的純粋理性と呼ぶ＊）。さてしかし，理性の活動は，それによって究極目
的が実現可能なのだが，厳密に規定すればつまり固有の理性の働きの法則に従った活動で
あるのだから，かの純粋な理性の働きに達するべく，理性の働きによって人間の理念と最
高の善を追求するために，規定される法則をもまた人間の法則から導き出し，与えなけれ
ばならない。あらゆる規則，これは理性的＝倫理的な行為のしかたを生ぜしめ，それが支
配するように高めていくのであり，その精髄は，最も広い意味で道徳教育論である。
　＊）文章のこの行は，実践理性批判のなかで，　また判断力批判のなかで証明されてお
　　　り，知られていることを前提している。
§11．ここから次のことが明らかになる，教育のその最：高の最も高貴な究極目的は道徳的
であることである。というのもわれわれにとってまた一般に，道徳的であること以上に高
い完全性と合目的性は考えられないから。
§12．教育の至上の形式的目的はそれゆえ，人間自身の究極目的，倫理的善，意志の合理
性性，もしくは実践的理性のできる限り最も大きい働き，以外のものではない。
§13．この至上の形式的，それ自体善である目的，あらゆる目的の目的，即ち究極目的
は，これにあらゆるものが肯定的にまた否定的に従属させられることを要求する。理性の
目的よりほかの目的を至上のまた唯一の目的とする教育はどれも，またほかのそれぞれの
目的を至上の道徳的目的に肯定的にまた否定的に従属させない教育は，非難されるべきで
あり，理性を敵とするものであり，決して普遍妥当的になったり人間の教育となることは
できない。
§14．最高の教育目的の完全な目的との違い
　教育は，人間を道徳的に高貴にすることによって人間を人格の尊厳へと形成することを
主目的にしている。教育のそのほかの重要な目的は，第一のものに従属するとはいえ，社
会的有用性である。二つの目的がいっしょに完全な教育目的をかたちづくる。最上の教育
は，二つを調和的に追求するよう努力する。
§15．樹立された究極目的の，幸福と完全性の目的との比較
§16．教育の概念
　教育の概念は究極目的の規定それ自体を含み込んでいる。教育の概念はしたがって，究
極目的の展開前にではなく，後になってはじめて確定される。教育はしたがって〔次のよ
うに定義されよう〕11）。　外的な環境の意図的な利用と人為的な企画のなかでおこなわれる
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人間にたいする作用であり，これによって道徳的な高貴化と社会的有用性の目的のために
あらゆる能力を訓練する〔ことである〕。
教育体系の可能性
§17．経験ぬきに理性からのみ認識され，（純粋）理性がむしろ指示する教育の究極目的
と同様一理性が同じく12）ア・プリオリに認識する，表象能力，知覚能力および欲求能力
の根源的形式と法則もまた，ともに純粋な教育体系の可能性に一致するQ教育のそうした
哲学は学問にとってのみ重要であるだろう，だがしかし教育の技術にとってはまったく不
適合であり，不要である。実践に適する教育哲学を与えるべきだとするなら（だからとい
っても本来教育については哲学されるのだが），多様なまた体系的に結びつけられ整理さ
れた経験の成果であるほかはないだろうQ
§18．教育科学の原理について
　教育論は実践的な学問であり，そのなかではすべて実践的に措定されているから，更
に，教育は究極目的を決めており，ほかの技術や学問は目的をもつだけだから，教育論の
原理は道徳的最終目的とは異なった根本命題ではありえない。命令へと13）解消された教育
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
の究極目的はしかし，一般に実践的なことにおいては最高の，最も普遍的なそして単に形
　　　　　
式的根本命題である命題を，また体系の基礎づけのためにと同様教育技術における確かな
導きのためにも同時に適する根本命題を，　〔われわれに〕手渡す。あらかじめ目的の解明
をおこなった後で意志の合理性性においてのみ措定されるのだから，教育にかかわる道徳
的理性法則は同時にあらゆる教育の最高の原理である。したがってあらゆる教育の至上の
形式的な根本命題の定式は，次のような内容である14）。
　1）　倫理の普遍的立法にかなう格律にしたがって行為することを学ぶように汝の生徒
　　　を陶冶せよ，（格律はあらゆる理性的存在にとって普遍的な法則となりうる。）
　または，
　2）　汝の生徒を自己目的として陶冶せよ，そして彼のなかで人間性を単なる手段にま
　　　で（たとえば国家の）下ろして卑しめるな。
　または，
　　　　生徒が自分（その人格において理性的本性〔をもつ〕）　と他者をいつでも目的と
　　　して，決して単なる手段としてではなく扱うように，汝の生徒を陶冶せよ。
　3）　汝の生徒を，意欲においても行為においても倫理の普遍的な立法者へと陶冶せ
　　　よ＊）。
　　＊）　あらゆるこれらの定式は次のように言うことにほかならない。つまり，人間を
　　　理性の究極目的にかなうように陶冶せよ。または，人間の陶冶にさいしては道徳的
　　　究極目的を実現するように努力せよ一または正しく理解されるなら一理性的に
　　　教育せよ一幸いにも読者にたいして注意を換起する必要はないだろう。
§19．最高の実質的根本命題について
先の節で提出した最高の形式的な根本命題が，人間の能力の多様性（これは今やア・プ
リオリにまたはア・ポステリオリに認識されているだろう）に，また人間のたえず前進す
る陶冶の心理学的要求に適用されたとき，われわれは教育の規定された最高の実質的な根
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本命題を得る。それは次のように表現することができるだろう。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　汝の生徒のあらゆる能力を，自然な従属のなかで，また調和的に道徳的臨実践的理性の
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　働きの究極目的へと発達させ，訓練し，高貴化せよ。
§20．先におこなった研究の結果として形式的究極目的は，それぞれを考慮した十全な教
育を確立するということをまだ済ませていない。倫理性の絶対的に必然的な目的にとって
またなお有用性という仮言的＝必然的な実質目的がこなければならない，もし有用性が陶
冶中の主体にとって単に内包されているだけでなく，外的に完成されるべきであり，単に
幸福にふさわしいばかりでなく，また少なくともその際人間にかかわって幸福にあずかる
べきであるならば，人間の文化と幸福の普遍的必然的な条件は社会であり，社会の中で人
間はその能力を生の目的をよりょくより容易に達成することができるように，糾合する。
この単にわれわれの理性によってだけでなく，われわれの感覚的本性によって規定された
外的実質的目的は，ある，特定の有用な熟練した力をつけるために，また主体を社会の外
的な関係に適合させるために，ある，また特定の対象についての能力の訓練を教育に要求
する。あらゆるこれらの要求を含み込んだ根本命題はしたがって以下のように表言されな
ければならないだろう。
　自然の秩序の中でそして調和的に人間の最高の目的一般のもとでまたへと，特に，被教
　育者がいっか他の者のために有用になりうるような，そうした諸対象についてまた諸関
　係にかなうように，人間のあらゆる能力を開発せよ。
§21．教育の設定された基本的命題についてのいくつかの説明
§22．教育科学の教育技術からの区別
　教育科学は一般に，理論が実践から区別されるように，教育の技術から区別される。前
者は教育単者を形成し後者は教育者を形成する。教育技術は理論と一体となって結びつい
ているめではない。後者は研究によって習得されるが，前者はしかし練習によってのみ獲
得される。　　　　　　　　　　　　．　　　　　　　　　　　　　　、．
§23．技術教育の必然性について
　技術は自然と対立している。したがってまた，自然のそして技術の，二つの教育の種類
がある。自然の〔教育〕は人間の積極的な助力なしにおこる，諸力の発展である；技術の
〔教育〕は人間によってのみおこなわれるがあくまで自然にかなっている。倫理性の究極
目的，社会的規定，それに人間のより大いなる完成は，技術によって規定され導かれた教
育をどこまでも必然的なものとしている。
§24．一般，特殊，個別教育学
　教育はそれ自体善なる単なる理性によって規定された究極目的をもっている。これを促
進するために，人間のあらゆる能力が均斉をとって調和的に発展させられ，また究極目的
にかなって方向づけられるべきである。このことは，人間の心一般の根源的な働きの法則
を；生活様式の，性の，気候の，支配形態の相違による，人間の種々な能力と状況を特
に；そして最後に個々の人間に合った個性を一すなわちそれぞれを配慮して心理学的に
おこなわれるときにのみ可能である。学問は教育技術の導きの星であるから（§22），心理
学におけると同様，三つの専門的学問，一般的，特殊的，個別的〔学問〕が与えられるに
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違いない。
§25．一般教育学の計画
　内的なまた外的な感覚の現われとして人間は，身体と心から成り立つ。人間の全体をそ
の学科のなかに引き受けている教育は，したがって身体と心について配慮しなければなら
ない。教育理論は，一般的また普遍妥当的教育法則を人間の二つの構成要素に提起し，発
展させなければならず，それゆえ二つの主要部分に分かれる：
　1）　身体の教育へ，および
　H）　心の教育へ，
1。身体教育
には次の意図がある
1）　感覚的生の最大可能な健康，強さ，持続力に応じるために，身体的な生命力を形
　成する
2）　心の器官として身体を開発する
　　a）　感覚的な
　　b）　知的な
　　c）　道徳的実践的な能力にむけて。
3）　有用な好ましい熟練，機械的な手ぎわよさを手足の訓練と陶冶によってつくりあ
　げること
皿．心の教育
再び分かれて
1）　認識能力全体の陶冶へと。教育のこの部分は特に教授と言われる。それは目的と
　して：直観，思考および認識の自己活動を活発にし，活気づけ，強化する。自己思考
　の論理規制を講義するとぎ，この目的は達成されないしされえない，そうではなく，
　論理規則を適用することによって，そして，自己思考15）を習慣となし必要とする＊）こ
　とによって〔達成される〕。　これはあらゆる教授の原理である。この自己活動は思考
　のなかで二つのものを要求する：教材の自己理解，（感覚によって，via　sensitoria）
　および教材の自己形成である。次のように言うこともできよう，認識能力の陶冶の目
　的は一啓蒙である。これは形式的であるか実質的であるかである。形式は自己思考
　にあり；実質は知識のたくわえにあり，知識は倫理的で社会的存在としてのわれわれ
　に必要で不可欠である。たとえば，人間の，道徳の，道徳的宗教の賢明さの根本命題
　の知識，等々。形式的啓蒙は結局，（多くの対象に）拡大されており，強力で，活気
　があるとき十全である。
　＊）　知的形式的思考様式
認識能力の陶冶はそのなかに次の陶冶を含む
a）　表象能力の
b）　構想力の
。）　記憶の
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　　　d）　悟性の，そして
　　　e）　理性の
　2）感覚能力の陶冶には特に趣味の，美と崇高の感情の陶冶を
　3）欲求能力の陶冶には
　　　a）　感覚的なもの
　　　b）　理性によって変更された欲求能力もしくは：道徳感情の
　　　c）　純粋な欲求能力の，もしくは意志の。とくに，徳，道徳的自由，目的の絶対
　　　　的完全性。
　道徳教育は，　（欲求能力の陶冶）ごく当然に，消極的また積極的な，二つの部分に分け
られる。第一のものは，好みが道徳的な法則から離れて制限されることを予防するであろ
う，（しつけ），第二のものは，実際の道徳的な練習に存するに違いなかろう。（文化。）
この二つの項目のもとで学問は，道徳的陶冶を直接にめざすあらゆる処方を分かつことが
できる。
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